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Zum Erkenntnispotenzial literarischer Texte für die Erziehungswissenschaft1
Zusammenfassung: Ausgehend von einer Kritik Klaus Pranges an der Verwendung li-
terarischer Texte im erziehungswissenschaftlichen Kontext geht der Beitrag der Frage 
nach, welche Bedeutung der Auseinandersetzung mit Romanen und Erzählungen für er-
ziehungswissenschaftliche Theoriebildung zukommt. Nach einer Präzisierung der Frage-
stellung wird zunächst die jüngere Entwicklung der Versuche skizziert, literarische Texte 
als Quelle erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung zu nutzen. Dann werden die dort 
vorgetragenen Positionen zu der Frage erläutert, welches Erkenntnispotenzial literari-
sche Texte für erziehungswissenschaftliche Reflexion bereitstellen. Abschließend wird in 
Auseinandersetzung mit Einwänden gegen einen solchen Einsatz literarischer Texte zu 
begründen versucht, warum literarische Texte doch mehr bieten können als einen bloßen 
„Bilderbogen von Erziehungsverständnissen“ (Prange).
Schlagworte: erziehungswissenschaftliche Theoriebildung, literarische Texte, transfor-
matorische Bildungsprozesse, Wissenschaftstheorie, Forschungsmethodologie
Wer die Aufgabe übernimmt, eine Vorlesung zur Einführung in die Erziehungswissen-
schaft zu halten, steht vor der Frage, auf welche Weise man erziehungswissenschaft-
lich bedeutsame Theorien und darin enthaltene Grundbegriffe wie Erziehung, Bildung 
oder Sozialisation so präsentieren kann, dass sie für Studierende in ihrer Bedeutung für 
die Reflexion pädagogischer Handlungssituationen nachvollziehbar werden. Einen häu-
fig beschrittenen Weg, Studierenden einen Bezug erziehungswissenschaftlicher Grund-
begriffe und Theorien auf Situationen aus der Erziehungswirklichkeit zu ermöglichen, 
stellt der Einsatz von Beispielen dar, die als geeignet erscheinen, abstrakte theoretische 
Konzepte durch die Konfrontation mit wirklichkeitsnahen Darstellungen pädagogischer 
Handlungssituationen nicht nur anschaulicher werden zu lassen, sondern diese Kon-
zepte so zugleich auch kritisch auf ihre Reichweite zu prüfen und d. h. sowohl ihre er-
1 Der Text stellt die überarbeitete Fassung eines Vortrags dar, der im Oktober 2012 an der Uni-
versität Zürich auf Einladung von Prof. Dr. Jürgen Oelkers gehalten wurde. Für kritische An-
merkungen danke ich Janina Zölch und Gereon Wulftange.
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kenntnisaufschließenden Möglichkeiten als auch ihre Grenzen oder blinden Flecke he-
rauszuarbeiten.
Zu den möglichen Quellen für solche Beispiele gehören literarische Texte. Im Un-
terschied zu empirischen Dokumenten (wie z. B. Unterrichtsprotokollen oder biogra-
phischen Interviews), die in der Regel zu wenig attraktiv sind, um die Aufmerksamkeit 
der HörerInnen über längere Zeit zu fesseln, und anders als von Studierenden selbst ver-
fasste Falldarstellungen, denen oft entscheidende Informationen fehlen, um die theore-
tisch interessanten Fragen daran diskutieren zu können, bieten literarische Texte auf-
grund ihrer Anschaulichkeit und ihres Detailreichtums die Chance, sowohl Interesse 
zu wecken als auch abstrakte theoretische Konzepte am Beispiel ausgewählter Passa-
gen in ihrer Bedeutung für das Verständnis pädagogischer Handlungssituationen zu 
verdeutlichen.
Die Grundidee, einen Roman als Beispiel zur Veranschaulichung und zur Diskus-
sion erziehungswissenschaftlicher Theoriezusammenhänge zu nutzen, kennzeichnet 
auch eine aktuelle Einführung in die Erziehungswissenschaft (vgl. Koller, 2012a). Den 
durchgängigen Bezugspunkt dieses Einführungsbuchs bildet Nick Hornbys 1998 er-
schienener Roman About a boy (vgl. Hornby, 2000). Dieser Roman erzählt die un-
gewöhnliche Dreiecksgeschichte, die sich zwischen dem 12-jährigen Marcus, seiner 
alleinerziehenden Mutter Fiona und dem 36-jährigen eingefleischten Single Will ent-
spinnt, nachdem Marcus vergeblich versucht hat, Will mit seiner Mutter zu verkuppeln. 
Ausgewählte Passagen aus diesem Roman werden in jenem Einführungsband genutzt, 
um die dort vorgestellten Theorien auf ihre pädagogische Bedeutsamkeit zu prüfen.
Ein Jahr nach der Erstauflage der genannten Einführung erschien in der Zeitschrift 
für Pädagogik eine von Klaus Prange verfasste abwägend-kritische Rezension dieses 
Buches, die an zentraler Stelle einen grundsätzlichen Einwand gegen das eben beschrie-
bene Heranziehen eines literarischen Texts zur Prüfung der Reichweite von erziehungs-
wissenschaftlichen Theorien formuliert. Dort heißt es:
Das ist, gelinde gesprochen, ein etwas merkwürdiges Verfahren, den Realitätsgehalt 
von Sätzen über Erziehung, Bildung und Sozialisation zu prüfen, ohne zu wissen, 
ob das, was in einem Roman erzählt und dargestellt wird, auch wirklich möglich ist 
und tatsächlich so oder ähnlich vorkommt. Auch sonst wäre es reichlich verwegen, 
z. B. in der Schulforschung die realen Verhältnisse an Gymnasien nach der Schulepi-
sode aus den „Buddenbrooks“ oder nach der „Feuerzangenbowle“ darzustellen und 
zu beurteilen. Was man da hat, sind Meinungen und bestenfalls individuelle Reaktio-
nen auf die erlebte und gewissermaßen „gefühlte“ Schule, nicht aber Tatbestandsbe-
richte, die sich unbesehen übernehmen und als Testfall für eine empirisch gehaltvolle 
Begriffs- und Theoriebildung gebrauchen ließen. So reizvoll es sein mag, den päd-
agogischen Ansichten und impliziten Theorien nachzugehen, von denen Werke der 
erzählenden Literatur durchzogen sind, so wenig dürfte sich aus solchen Interpreta-
tionen mehr als ein Bilderbogen von Erziehungsverständnissen ergeben, die insge-
samt genau die „Beliebigkeit der Pädagogiken“ wiedergeben, der diese Einführung 
mit den Mitteln der Wissenschaft ein Ende bereiten möchte. (Prange, 2005, S. 732)
Koller: Bildung als Textgeschehen 335
Dieser Einwand gegen eine Verwendung literarischer Texte zur „Illustration“ bzw. 
„Prüfung“ der „praktischen Relevanz“ erziehungswissenschaftlicher Theorien verdient 
genauere Betrachtung. Im Kern besagt er, dass eine Beschäftigung mit literarischen 
Texten für ErziehungswissenschaftlerInnen zwar „reizvoll“ sein mag, aber dass die-
sen Texten in wissenschaftstheoretischer Hinsicht kein grundsätzlich anderer Status 
zukomme als den in dieser Einführung herangezogenen theoretischen Werken. Insbe-
sondere spricht Prange Romanen wie About a boy oder den Buddenbrooks ab, mehr lie-
fern zu können als nur einen „Bilderbogen von Erziehungsverständnissen“. Literarische 
Texte gelten Prange deshalb prinzipiell als ungeeignet, um „als Testfall für eine empi-
risch gehaltvolle Begriffs- und Theoriebildung“ zu dienen.
Dieser Einwand scheint umso gewichtiger, als er nicht nur die Verwendung eines 
Romans in einer Einführung in die Erziehungswissenschaft betrifft, also den, wenn man 
so will, didaktischen Nutzen literarischer Texte bei der Vermittlung erziehungswissen-
schaftlicher Theorien. Da an der zitierten Stelle von „empirisch gehaltvolle[r] Begriffs- 
und Theoriebildung“ die Rede ist, kann Pranges Kritik vielmehr auch ganz generell auf 
die Frage bezogen werden, welche Bedeutung der Auseinandersetzung mit literarischen 
Texten im Blick nicht nur auf die Vermittlung, sondern auch auf die Erzeugung erzie-
hungswissenschaftlicher Erkenntnis zukommt. Diese Frage scheint deshalb interessant, 
weil literarische Texte in der Erziehungswissenschaft in den letzten Jahrzehnten von 
verschiedenen Autoren im Rahmen erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung als 
Analyse-, Interpretations- oder Reflexionsgegenstand oder – wie Markus Rieger-Ladich 
es kürzlich einmal formuliert hat – als „Erkenntnisquellen eigener Art“ herangezogen 
wurden (Rieger-Ladich, 2014). Zu diesen Rückgriffen auf literarische Texte gehört auch 
der Versuch, Romane und Erzählungen in diesem Sinne als „Erkenntnisquellen“ für die 
Ausarbeitung einer Theorie transformatorischer Bildungsprozesse zu nutzen. Darun-
ter ist im Anschluss an Rainer Kokemohr und Helmut Peukert eine Theorie jener Pro-
zesse zu verstehen, in deren Verlauf das Welt- und Selbstverhältnis eines Menschen 
sich grundlegend verändert, weil es mit Erfahrungen konfrontiert wird, die sich einer 
Bearbeitung im Rahmen des bisherigen Welt- und Selbstverhältnisses entziehen (vgl. 
Koller, 2012b). Als Bildung gelten diesem Versuch einer Reformulierung des klassi-
schen Bildungsbegriffs also grundlegende Transformationen der Art und Weise, in der 
ein Mensch sich zur Welt, zu anderen und zu sich selber verhält, ausgelöst durch eine ra-
dikale Infragestellung bisheriger Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsdispositionen. 
Der Versuch, zur Analyse solcher transformatorischer Bildungsprozesse literarische 
Texte heranzuziehen, ist von der Vermutung geleitet, dass Texte wie Goethes Wilhelm 
Meister, Kafkas Brief an den Vater oder Romane von Imre Kertész, Emine Özdamar 
oder Jeffrey Eugenides geeignet sein könnten, zur Ausarbeitung einer solchen Theorie 
beizutragen, indem sie es erlauben, das abstrakte begriffliche Gerüst dieser Theorie ge-
wissermaßen mit konkreten Beispielen anzureichern und dabei gleichzeitig die Theo-
rie weiterzuentwickeln, auszudifferenzieren oder vielleicht auch selber grundlegend zu 
transformieren (vgl. Koller, 2005a, 2005b, 2005c, 2007 und 2013).
Mit Pranges Kritik an der Verwendung eines Romans in einem Einführungsband 
ist also zugleich eine Infragestellung der Annahmen verbunden, die dieses und ähn-
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liche Vorhaben anleiten. Die folgenden Überlegungen stellen deshalb den Versuch dar, 
Pranges Einwand und andere Vorbehalte gegen die Nutzung literarischer Texte als Quel-
len (erziehungs)wissenschaftlicher Erkenntnis kritisch zu prüfen, um eine Antwort auf 
die Frage zu finden, welche Funktion literarischen Texten zukommen könnte im Blick 
auf erziehungswissenschaftliche Theoriebildung im Allgemeinen sowie auf die Ausar-
beitung einer Theorie transformatorischer Bildungsprozesse im Besonderen.
Der Beitrag ist in vier Abschnitte gegliedert. Nach einer Präzisierung der Fragestel-
lung durch die Abgrenzung von verwandten, aber hier nicht verfolgten Anliegen (1.) 
wird zunächst die jüngere Entwicklung der Versuche skizziert, Autobiographien und 
Romane als Quelle erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung zu nutzen (2.). Dann 
werden die dort vorgetragenen Positionen zu der Frage erläutert, inwiefern literarische 
Texte ein Erkenntnispotenzial für erziehungswissenschaftliche Reflexion bereitstel-
len (3.). Der letzte Abschnitt dient einer Auseinandersetzung mit den Einwänden, die 
gegen einen solchen Einsatz literarischer Texte vorgebracht wurden, und versucht zu 
begründen, warum literarische Texte doch mehr bieten können als einen bloßen „Bilder-
bogen von Erziehungsverständnissen“ (4.).
1. Zur Abgrenzung der Fragestellung
Das Interesse der folgenden Überlegungen gilt also der Frage, welche Art erziehungs-
wissenschaftlicher Erkenntnisse aus der Analyse und Interpretation literarischer Texte 
zu gewinnen ist. Anders als das einleitende Beispiel nahezulegen scheint, geht es dabei 
keineswegs nur darum, inwiefern Romane oder andere Erzähltexte geeignet sind, er-
ziehungswissenschaftliche Erkenntnisse gleichsam didaktisch zu illustrieren. Im Mit-
telpunkt steht vielmehr der Versuch, über die bloße Veranschaulichung von Theorien 
hinaus zu einer kritischen Auseinandersetzung mit jenen Theorien zu gelangen, die vor-
gestellten Konzepte auf ihre Relevanz für das Verständnis aktueller Erziehungssitua-
tionen zu prüfen und gegebenenfalls herauszuarbeiten, inwiefern diese Konzepte einer 
Weiterentwicklung bedürfen. Gegenstand der Betrachtung ist also der Beitrag litera-
rischer Texte zur Erzeugung (und nicht nur zur Vermittlung) erziehungswissenschaft-
licher Erkenntnis.
Daneben scheint eine zweite Abgrenzung notwendig. Das Interesse daran, wie litera-
rische Texte erziehungswissenschaftlich fruchtbar gemacht werden können, sollte nicht 
verwechselt werden mit der Frage, welche Bedeutung Romanen, Theaterstücken oder 
Gedichten in praktisch-pädagogischen Kontexten zukommt – also etwa im Deutschun-
terricht. Der größte Teil der wissenschaftlichen Arbeiten, auf die man bei der Suche nach 
Stichworten wie „Literatur und Pädagogik“ stößt, gilt dieser sozusagen literaturdidakti-
schen Frage, deren Wichtigkeit keineswegs bestritten werden soll, die aber hier nicht zur 
Debatte steht. Das gilt auch für Arbeiten, die diese Frage nicht so sehr praxisnah als viel-
mehr unter bildungstheoretischer Perspektive behandeln (vgl. etwa Ladenthin, 1991).
Drittens stellt sich die Frage, was in diesem Zusammenhang mit literarisch gemeint 
ist. Wie Markus Rieger-Ladich dargelegt hat, müssen alle Versuche als gescheitert gel-
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ten, das Literarische ontologisch, also durch die Angabe irgendwelcher Wesensmerk-
male von Literatur zu bestimmen. Wie das Wort „Unkraut“, so zitiert Rieger-Ladich den 
britischen Literaturtheoretiker Terry Eagleton, sei auch „Literatur“ weniger ein onto-
logischer als vielmehr ein funktionaler Begriff, der „nichts über das Wesen der Dinge“ 
aussage, sondern darüber, „was wir tun“ (zit. nach Rieger-Ladich, 2014, S. 352). Ein 
Text wird zu Literatur also durch das, was wir mit ihm tun, bzw., so Rieger-Ladich wei-
ter, durch bestimmte kulturelle „Praktiken, Konventionen und Rahmungen“ (S. 353). 
Als literarisch werden deshalb im Folgenden schlicht solche Texte verstanden, die im 
Rahmen kultureller Praktiken als literarisch bezeichnet werden – z. B. indem sie in 
Buchhandlungen unter „Schöne Literatur“ zu finden sind oder im Feuilleton unter der 
Rubrik „Belletristik“ rezensiert werden.
Von besonderer Bedeutung sind dabei in unserem Zusammenhang solche Texte, in 
denen etwa auf erzählende Weise von pädagogisch relevanten Sachverhalten die Rede 
ist, also von Situationen, Konstellationen oder Vorgängen, die in der Erziehungswissen-
schaft als Erziehung, Bildung, Sozialisation, Entwicklung oder Lernen usw. bezeich-
net werden. Vor dem Hintergrund des Anliegens, eine Theorie transformatorischer Bil-
dungsprozesse auszuarbeiten, gilt das besondere Interesse dabei solchen Vorgängen, die 
sich als Bildungsprozesse im Sinne einer grundlegenden Veränderung von Welt- und 
Selbstverhältnissen begreifen lassen. Damit ist freilich keinerlei Exklusivitätsanspruch 
verbunden; ebenso gut lassen sich andere erziehungswissenschaftliche Fragestellungen 
denken, für die literarische Texte Anschauungs- und Reflexionsmaterial bereitstellen.
Eine weitere Einschränkung stellt das Interesse an Bildungsprozessen unter gegen-
wärtigen gesellschaftlichen Bedingungen dar, wodurch sich die Perspektive vor allem 
auf zeitgenössische literarische Texte konzentriert. Dabei wäre freilich im Einzelnen zu 
klären, was unter Zeitgenossenschaft zu verstehen ist, also wann man die als ‚Gegen-
wart‘ bezeichnete Epoche beginnen lässt. Da dies im Kontext der hier verfolgten Per-
spektive aber kein systematisches Problem zu sein scheint, soll diese Frage hier ebenfalls 
nicht weiter erörtert werden. Genauso gut ist selbstverständlich auch ein Heranziehen li-
terarischer Texte im Kontext erziehungs- und bildungshistorischer Forschung denkbar.
Nicht näher eingegangen wird auch auf die Frage, welche literarischen Gattungen 
aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive von besonderem Interesse sein könnten. 
Betrachtet man die bisher vorliegenden Arbeiten, die sich einer pädagogischen Lektüre 
literarischer Texte widmen, so zeigt sich ein deutliches Übergewicht auf Seiten der er-
zählenden Prosa, d. h. bei Romanen, Erzählungen und Autobiographien, während die 
beiden anderen großen Gattungen, Drama und Lyrik, bisher nur wenig Aufmerksam-
keit gefunden haben. Das ist sicher kein bloßer Zufall, sondern hat etwas mit der spezi-
fischen Bedeutung des Erzählens für die Darstellung pädagogisch relevanter Fragen zu 
tun. Dennoch soll dieser Aspekt hier nicht weiter vertieft werden – prinzipiell scheint es 
aber keineswegs ausgeschlossen, sich aus erziehungswissenschaftlicher Sicht auch mit 
anderen Genres wie z. B. Theaterstücken oder Gedichten auseinanderzusetzen.
Eine letzte Abgrenzung der Fragestellung schließlich betrifft die Unterscheidung 
zwischen literarischen Texten als Gegenstand und dem Literarischen als einem Darstel-
lungsmodus erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung. Im Folgenden geht es um 
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die Frage, inwiefern literarische Texte zum Gegenstand erziehungswissenschaftlicher 
Forschung werden können, nicht aber darum, inwiefern literarische Schreibweisen im 
Rahmen von Publikationen auch geeignet sein könnten, (erziehungs)wissenschaftliche 
Erkenntnisse angemessen darzustellen. Die im Kontext der Postmoderne-Debatte etwa 
von Jürgen Habermas geführte Diskussion, ob sich Wissenschaft bzw. Philosophie auf 
der einen und Literatur auf der anderen Seite durch klare Gattungsgrenzen unterschei-
den lassen bzw. ob es sinnvoll sei, solche Grenzen durch die Verwendung literarischer 
(bzw. als literarisch geltender) Schreibweisen in wissenschaftlichen bzw. philosophi-
schen Arbeiten zu überwinden (vgl. Habermas, 1985, S. 219 – 247), kann hier deshalb 
ebenfalls nicht weiter untersucht werden.
2. Zur Geschichte des erziehungswissenschaftlichen Interesses
an literarischen Texten
Der Beginn der jüngeren Geschichte einer erziehungswissenschaftlichen Auseinander-
setzung mit literarischen Texten im deutschen Sprachraum kann auf das Jahr 1978 da-
tiert werden, in dem eine Arbeitsgruppe auf dem Tübinger Kongress der Deutschen 
Gesellschaft für Erziehungswissenschaft sich die „Wissenschaftliche Erschließung 
auto biographischer und literarischer Quellen für pädagogische Erkenntnis“ als Thema 
gewählt hatte (Baacke & Schulze, 1979, S. 7; zum Folgenden vgl. auch Koller & 
Rieger-Ladich, 2005, woraus einige Formulierungen übernommen wurden). Ziel dieser 
Arbeitsgruppe war es, durch die Auseinandersetzung mit Erzähltexten unterschiedlicher 
Art der Erziehungswissenschaft „neue methodische Zugänge zu eröffnen und neues Ter-
rain zu erobern“ (Baacke & Schulze, 1979, S. 7). Die Beiträge der AG erschienen ein 
Jahr später unter dem Titel „Aus Geschichten lernen“ in einem von Dieter Baacke und 
Theodor Schulze herausgegebenen Band, der die Absicht verfolgte, der vorherrschen-
den Orientierung an den Standards empirisch-sozialwissenschaftlicher Forschung die 
Auseinandersetzung mit „Geschichten“ gegenüberzustellen, „in denen generelle Struk-
turmomente menschlicher Entwicklung und Selbstverständigung greifbar werden, die 
anders nur schwer oder vielleicht gar nicht zu erfassen sind“ (Baacke & Schulze, 1979, 
S. 8). Im Blick auf unser Thema blieben die Folgen dieser Initiative jedoch zwiespältig. 
Denn einerseits war der Versuch, der Erziehungswissenschaft neue Impulse zu geben, 
insofern erfolgreich, als aus jener Initiative in der Folgezeit eine neue Forschungsrich-
tung hervorging, die später als „Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung“ be-
zeichnet wurde. Andererseits hatte dieser Erfolg die scheinbar paradoxe Wirkung, dass 
die Beschäftigung mit literarischen Texten, kaum dass sie begonnen hatte, auch schon 
wieder beendet war. Denn bei der Etablierung jener neuen Forschungsrichtung blieb ein 
Anliegen weitgehend auf der Strecke, das zunächst erklärtes Ziel des Vorhabens war, 
nämlich die Auseinandersetzung mit literarischen Texten als Erkenntnisquellen beson-
derer Art. Anstelle „literarischer Quellen“, von denen im Titel und in einigen Beiträ-
gen jener Arbeitsgruppe noch ausdrücklich die Rede war, wurde unter dem Einfluss der 
sich ausbreitenden Ansätze qualitativer Sozialforschung eine andere Art von „Geschich-
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ten“ zum bevorzugten Gegenstand der neuen Forschungsrichtung: mündliche Stegreif-
erzählungen, wie sie durch so genannte „narrative Interviews“ erhoben und mit un-
terschiedlichen Verfahren interpretativer Sozialforschung ausgewertet werden können 
(vgl. Krüger & Marotzki, 1999).
In einer 1993 erschienenen Neuauflage des Bandes „Aus Geschichten lernen“ konn-
ten die Herausgeber dann zwar schreiben: „Die Formel hat sich zu einem Programm 
entfaltet – zum Programm einer hermeneutisch und biographisch orientierten, narrati-
ven Pädagogik“ (Baacke & Schulze, 1993, S. 6). Doch wer seither erziehungswissen-
schaftliche Biographieforschung betreibt oder eine „biographisch orientierte“ Pädago-
gik vertritt, beschäftigt sich in aller Regel nicht mit literarischen Texten, sondern mit 
narrativen Interviews oder anderen Datenquellen qualitativer Forschung, die mit litera-
rischen Texten wenig mehr gemein haben als den Umstand, dass darin unter anderem 
erzählt wird. Was gemeinhin als Spezifikum literarischer Texte gilt, ihre ästhetische Ge-
staltung und ihr oftmals fiktionaler Charakter, spielt in dieser Art Forschung kaum eine 
Rolle (eine Ausnahme stellt etwa Müller, 2005 dar).2
Das bedeutet nun allerdings nicht, dass literarische Texte in der Erziehungswissen-
schaft fortan keinerlei Aufmerksamkeit mehr gefunden hätten. Schon 1979 hatte der 
Münsteraner Erziehungswissenschaftler Hans Bokelmann in einem Aufsatz die Frage 
aufgeworfen, ob „pädagogisch relevante fiktionale Texte in Fragen pädagogischen Han-
delns Wahrheitsfindungsprozesse fördern können“, und dabei die These vertreten, lite-
rarische Texte seien geeignet, um der „Konstruktrationalität“ erziehungswissenschaft-
licher Theorien die „Erfahrungsrationalität fingierter Handlungen und Situatio nen“ 
entgegenzusetzen (Bokelmann, 1979, S. 115). Seit Mitte der 1980er Jahre waren es 
dann Autoren wie Jürgen Oelkers und Klaus Mollenhauer, die auf unterschiedliche 
Weise den Versuch unternahmen, literarische Texte aus erziehungswissenschaftlicher 
Perspektive zu analysieren und dabei nicht nur den ‚Inhalten‘, sondern auch der lite-
rarischen Form und den spezifisch ästhetischen Qualitäten der Werke Aufmerksamkeit 
zu schenken (vgl. Oelkers, 1985, 1991, sowie Mollenhauer, 1991 und 2000). Seit 2005 
schließlich haben dann Markus Rieger-Ladich und ich unter dem Titel „Pädagogische 
Lektüren zeitgenössischer Romane“ eine Reihe von Tagungen begründet, die zum Ziel 
haben, „das Anregungspotential literarischer Texte für die erziehungswissenschaftliche 
Reflexion exemplarisch zu erproben“ (Koller & Rieger-Ladich, 2005, S. 10). Drei sol-
cher Tagungen haben bisher stattgefunden, die alle durch Publikationen im transcript-
Verlag dokumentiert sind (vgl. Koller & Rieger-Ladich, 2005, 2009 und 2013).
Trotz solcher Bemühungen und trotz der großen Zahl daran beteiligter AutorInnen 
kann nicht davon die Rede sein, dass die Auseinandersetzung mit literarischen Texten in 
der Erziehungswissenschaft bereits als etablierte Forschungsrichtung anerkannt wäre. 
Anders als etwa in der Soziologie, in der die Beschäftigung mit literarischen Texten 
als eigenständigen Formen einer kritischen Zeitdiagnose bereits eine gewisse Tradition 
2 Eine wichtige Herausforderung, der hier aus Platzgründen nicht genauer nachgegangen wer-
den kann, stellt die Frage dar, wie sich fiktionale literarische Texte und das weit verzweigte 
Genre des (auto)biographischen Erzählens zueinander verhalten (vgl. dazu Klein, 2009).
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besitzt (man denke an Adorno und Horkheimer, aber auch an Honneth, 2011 und ein-
schlägige Bände wie Kuzmics & Mozetic, 2003 und Kron & Schimank, 2004), scheint 
die Lektüre von Romanen oder Erzählungen in der Erziehungswissenschaft noch im-
mer eher als eine Art Hobby zu gelten, dem einige KollegInnen von Zeit zu Zeit frönen 
mögen, das aber nicht wirklich zu den ernsthaften Aufgaben der Zunft gerechnet wird.
Von daher scheint es sinnvoll, sich genauer mit den Gründen auseinanderzusetzen, 
die in den bisherigen erziehungswissenschaftlichen Versuchen, das Erkenntnispotenzial 
literarischer Texte auszuloten, geltend gemacht wurden.
3. Zur Begründung des erziehungswissenschaftlichen Interesses
an literarischen Texten
In den Begründungen, die in den vorliegenden Arbeiten vorgebracht werden, lassen sich 
vor allem zwei wichtige und häufiger wiederkehrende Argumente für den Einsatz lite-
rarischer Texte zur erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung ausmachen (zum Fol-
genden vgl. Koller & Rieger-Ladich, 2005, S. 8 – 10).
Das erste dieser beiden Argumente geht von thematischen Übereinstimmungen zwi-
schen literarischen und pädagogischen Texten aus, aber betont die formalen Unter-
schiede in der Herangehensweise an diese Themen. Literarische Texte, so die These, 
behandeln oftmals dieselben Phänomene, denen auch die Aufmerksamkeit der Erzie-
hungswissenschaft gilt, doch tun sie das aufgrund der besonderen formalen Qualitä-
ten literarischer Texte in einer Weise, die sich vom begrifflich-theoretischen Zugang 
wissenschaftlicher Arbeiten deutlich unterscheidet. Als besondere Eigenschaften lite-
rarischer Texte gelten dabei vor allem die Anschaulichkeit, Detailliertheit und Diffe-
renziertheit, mit der hier Menschen und Dinge, individuelle Akteure und soziale Kon-
stellationen, subjektive Erfahrungen und intersubjektive Verflechtungen beschrieben 
werden. Im Unterschied zu wissenschaftlichen Arbeiten, so könnte man diese Eigen-
schaft begrifflich fassen, argumentieren literarische Texte nicht, sondern zeigen etwas, 
d. h. sie beschreiben oder erzählen in sinnlicher Konkretion (vgl. Rieger-Ladich, 2014, 
S. 359). Es ist diese Herangehensweise, die literarische Texte als geeignet erscheinen 
lässt, abstrakte theoretische Zusammenhänge, wie sie für wissenschaftliche Theoriebil-
dung kennzeichnend sind, zu veranschaulichen. Man hat diese Herangehensweise in 
einer an die wissenschaftstheoretische Debatte um 1900 gemahnenden Begrifflichkeit 
als Interesse am Einzelfall, am Individuellen und Besonderen beschrieben und dem wis-
senschaftlichen Bemühen um das Allgemeine, um Gesetzmäßigkeiten, Klassifikation 
und Typisierung entgegengestellt (vgl. z. B. Baacke, 1979). Aussichtsreicher scheint der 
Versuch, die Besonderheit literarischer Texte im Anschluss an Günter Buck als „Identi-
fizierung von Beispielen“ zu begreifen, d. h. als Vorgehensweise, die im Unterschied zur 
juristischen Kasuistik den Einzelfall nicht als Fall einer bereits bekannten allgemeingül-
tigen Regel begreift, sondern eben als Beispiel, das zunächst nur auf andere Beispiele 
verweist, die alle zusammen für eine (prinzipiell oder noch) unbekannte allgemeine Re-
gel stehen (vgl. Buck, 1979).
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Die besonderen Qualitäten literarischer Texte erschöpfen sich also nicht in ihrer Eig-
nung, unabhängig von ihnen entstandene theoretische Einsichten zu illustrieren. Die 
meisten AutorInnen, die literarische Texte im Rahmen erziehungswissenschaftlicher 
Theoriebildung heranziehen, betonen vielmehr das Ziel, der Erziehungswissenschaft 
durch die Lektüre von Romanen oder Erzählungen über diese illustrative Funktion hin-
aus auch neue Erkenntnismöglichkeiten zu erschließen. Für diese Aufgabe scheinen li-
terarische Texte insofern geeignet, als sie häufig Aspekte und Dimensionen pädagogisch 
relevanter Handlungszusammenhänge beleuchten, die der Wissenschaft sonst kaum zu-
gänglich wären. „Niemand ist dabei, wenn Jean oder Hanno aufsteht“, schreibt z. B. 
Dieter Baacke unter Bezug auf die Buddenbrooks, „der Erzähler aber kann uns genau 
schildern, was um und in diesen Heranwachsenden vorgeht“ (Baacke, 1979, S. 96).
Dieses Potenzial literarischer Texte, pädagogisch relevante Konstellationen aus der 
Sicht der beteiligten Individuen (und d. h. hier vor allem: der zu Erziehenden) zu thema-
tisieren, hat zu tun mit einer weiteren Eigenschaft insbesondere der erzählenden Litera-
tur: ihrer Perspektivität. Erzähltexte berichten von einem Geschehen jeweils aus einer 
ganz besonderen Perspektive. Die Möglichkeiten dafür reichen von der – in der Erzähl-
theorie Genettes so genannten – „Nullfokalisierung“ des allwissenden Erzählers über 
die „interne Fokalisierung“ einer einzigen Figur bis zur Erzählung aus wechselnden 
Perspektiven verschiedener Figuren (vgl. Martinez & Scheffel, 2000, S. 47 – 67). Auf 
diese Weise sind literarische Texte in der Lage, ein pädagogisch relevantes Geschehen 
nicht einfach wiederzugeben, sondern zu beschreiben, wie es sich aus der Perspektive 
einer oder mehrerer beteiligter Personen darstellt. Diese Innenperspektive der Akteure 
ist der Wissenschaft sonst kaum zugänglich – sieht man einmal von den bereits erwähn-
ten Verfahren qualitativer Sozialforschung ab wie z. B. dem narrativen Interview oder 
der teilnehmenden Beobachtung.
Ein Beispiel dafür stellt Imre Kertész’ Roman eines Schicksallosen dar (zum Fol-
genden vgl. Koller, 2005c). Dieser 1975 auf Ungarisch und erst 1996 auf Deutsch er-
schienene Roman erzählt in Ich-Form von den Erfahrungen eines 15-jährigen unga-
rischen Juden von der Einberufung seines Vaters zum Arbeitsdienst über die eigene 
Deportation nach Auschwitz, den Transport ins KZ Buchenwald und die Zwangsarbeit 
in einem weiteren Arbeitslager bis zur Befreiung im April 1945 und der Rückkehr nach 
Budapest. Das Besondere und zugleich Irritierende an diesem Roman ist der Umstand, 
dass die Geschichte nicht in der Form eines Rückblicks erzählt wird, sondern aus der 
konsequent durchgehaltenen Perspektive eines 15-Jährigen, der im Gegensatz zu Autor 
und Leser nichts über Konzentrations- und Vernichtungslager weiß und deshalb die ge-
schilderten Vorgänge völlig unvorbereitet erfährt und erst allmählich begreift, was da 
geschieht. Diese Erzählperspektive ist nicht nur faszinierend, sondern auch in hohem 
Maße irritierend, weil sie mit einer beträchtlichen Diskrepanz zwischen Berichtetem 
und Berichtsform einhergeht. So werden z. B. die Deportation und der Aufenthalt im 
Lager immer wieder mit Worten kommentiert wie „das sah ich ein“, „das versteht sich“ 
oder „das musste ich zugeben“, als handle es sich um völlig normale Vorgänge. Diese 
Tendenz zur Normalisierung lässt sich verstehen als eine durch die Normalität des La-
geralltags erzwungene Überlebensstrategie, die deutlich macht, dass durch die Bedin-
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gungen des KZ-Terrors eine Infragestellung der herrschenden Gewaltverhältnisse und 
damit ein transformatorischer Bildungsprozess unmöglich gemacht wird – eine Ein-
sicht, die ohne Kertész’ literarischen Kunstgriff der strikt fokalisierten Erzählperspek-
tive unmöglich wäre.
Die potenziell Neues erschließende Kraft literarischer Texte wird auch von Klaus 
Mollenhauer betont, der in einem Aufsatz über Thomas Manns „Joseph“-Roman 
schreibt, „dass die erzählende Literatur, in herausgehobenen und bemerkenswerten Fäl-
len, nicht nur illustriert, was ohnehin bekannt ist, nicht nur narrativ ausbreitet, was man 
im szientistischen Wissensstand in kürzeren Formulierungen zur Hand hat, sondern dar-
über hinausgehende oder intern subtiler differenzierende Vorkommnisse fingiert, in de-
nen gleichsam heuristische Hypothesen eingehüllt sind“ (Mollenhauer, 2000, S. 50).
Auch für Mollenhauer erschöpft sich die Bedeutung literarischer Texte also nicht 
in ihrer Fähigkeit, ‚ohnehin Bekanntes‘ lediglich zu ‚illustrieren‘, sondern schließt die 
Gewinnung neuer Einsichten in pädagogische Zusammenhänge ein. Bemerkenswert 
an Mollenhauers Formulierung scheint, dass die Erkenntnismöglichkeiten literarischer 
Texte für die Erziehungswissenschaft nicht nur auf ihre Fähigkeit zu subtiler Differen-
zierung zurückgeführt werden, sondern auch darauf, dass die Literatur „Vorkommnisse 
fingiert“. Wichtig dabei scheint also auch das Moment der Fiktion zu sein, das ja auch in 
Kertész’ Roman insofern wirksam ist, als dessen Autor ein Ich fingieren muss, das von 
den Schrecken der Vernichtungslager noch nichts weiß.
Das zweite in den einschlägigen Beiträgen vorgebrachte Argument zur Begrün-
dung des erziehungswissenschaftlichen Interesses an literarischen Texten betont anders 
als das erste weniger die thematischen Gemeinsamkeiten, sondern vielmehr die Un-
terschiede zwischen Literatur und Pädagogik bei der Auswahl dessen, was im Blick 
auf päd agogische Phänomene als relevant angesehen wird (vgl. z. B. Oelkers, 1985). 
Während pädagogische Texte, so die These, vor allem an der Begründung, Zielbestim-
mung und Optimierung pädagogischen Handelns orientiert sind, behandeln literarische 
Texte, in denen von Erziehung, Entwicklungs- oder Bildungsfragen die Rede ist, diese 
Themen in vielen Fällen aus einer grundlegend anderen Perspektive. Thematisiert wird 
dort weniger das Gelingen pädagogischer Bemühungen oder der Erfolg entsprechen-
der Maßnahmen als vielmehr das Scheitern von Erziehung und Bildung bzw. die Dis-
krepanz zwischen pädagogischen Aspirationen und den tatsächlichen Folgen erziehe-
rischen Tuns. Gerade was pädagogische Autoren tendenziell ausblenden, verdrängen 
oder tabuisieren, rückt demzufolge in literarischen Texten ins Zentrum der Aufmerk-
samkeit: dass Erziehung ein hoch riskantes Unternehmen ist, das misslingen kann und 
häufig auch tatsächlich misslingt, sowie der Umstand, dass sich zwischen den hehren 
Zielen pädagogischer Konzepte und dem, was in pädagogischen Interaktionen und le-
bensgeschichtlichen Verläufen wirklich geschieht, eine beträchtliche Kluft auftun kann, 
die in pädagogischen Publikationen allzu oft verschwiegen oder beschönigend über-
brückt wird.
Dieses Vermögen literarischer Texte, verdrängte Aspekte des pädagogischen Feldes 
zu erfassen, stellt allerdings kein Wesensmerkmal von Literatur im ontologischen Sinne 
dar, sondern kommt ihr aufgrund historischer und diskursiver Entwicklungen zu, die 
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sich im Übergang zur Moderne vollzogen haben. Im Zuge dieses Prozesses haben sich 
die Geltungsansprüche literarischer und pädagogischer Texte auseinander entwickelt 
(vgl. dazu auch Casale, 2005). Mit der Durchsetzung der Autonomieästhetik im späten 
18. Jahrhundert wird von literarischen Texten (im Unterschied zu pädagogischen Tex-
ten) weder die normative Orientierung individuellen (z. B. pädagogischen) Handelns 
erwartet noch das Vertreten einer kohärenten moralischen Position. Literarische Texte 
dürfen also im Unterschied zu pädagogischen Abhandlungen widersprüchliche, mora-
lisch fragwürdige oder den pädagogisch interessierten Leser ratlos lassende Positionen 
vertreten.3 Die These ist freilich, dass gerade die davon ausgehende Irritation ein Er-
kenntnispotenzial für die erziehungswissenschaftliche Theoriebildung darstellt.
Ein Beispiel für das Vermögen literarischer Texte, das Scheitern pädagogischer Be-
mühungen zu erfassen, stellt etwa Jeffrey Eugenides’ 1993 veröffentlichter Roman Virgin 
Suicides dar. Dieser Roman, der auf Deutsch unter dem Titel „Die Selbstmord-Schwes-
tern“ erschienen ist, erzählt von fünf Schwestern zwischen 13 und 17 Jahren, die sich in-
nerhalb eines Jahres allesamt das Leben nehmen. Berichtet wird die Geschichte aus der 
Perspektive einer Gruppe gleichaltriger Jungen aus der Nachbarschaft, die die Selbst-
morde mitverfolgt haben und nun im Nachhinein als Erwachsene versuchen, das Ge-
schehen zu verstehen. Dabei greifen sie nicht nur auf eigene Erinnerungen zurück, son-
dern befragen Eltern, Lehrer, Nachbarn sowie andere Zeugen und Dokumente. Obwohl 
oder gerade weil dabei zahlreiche Erklärungen für die Suizide angeboten werden – von 
simplen Varianten wie Selbstmord aus unglücklicher Liebe über pädagogische, psycho-
logische und neurobiologische Theorien bis zu astrologischen Spekulationen –, bleibt 
für die Erzähler am Ende nur die resignative Einsicht, die fünf Mädchen und ihr Tun 
nicht verstanden zu haben und niemals wirklich verstehen zu können. Der Roman führt 
also nicht nur das Scheitern eines pädagogischen Projekts vor – die Bemühungen von 
Eltern und Lehrern nach dem ersten Selbstmord werden ausführlich geschildert –, son-
dern auch das Scheitern der Verstehensversuche der Überlebenden, insbesondere des 
Erzähler-„Wir“.
Auch ohne eine ausführliche Interpretation des Romans, die an dieser Stelle nicht 
möglich ist (zum Folgenden vgl. Koller, 2013), kann man im Blick auf das Interesse 
an einer Theorie transformatorischer Bildungsprozesse festhalten, dass dem Roman 
eini ges zu der Frage zu entnehmen ist, woran solche Bildungsprozesse scheitern kön-
nen. Dabei ist weniger an Bildungsprozesse der fünf Mädchen zu denken als an die 
der Nachbarsjungen, für die die verstörende Erfahrung der Selbstmorde ja allemal eine 
grundlegende Infragestellung ihres bisherigen Welt- und Selbstverhältnisses ausmacht. 
Der Roman lässt sich auf einer anderen Ebene aber auch als möglicher Anstoß für einen 
3 Selbstverständlich soll damit nicht behauptet werden, pädagogische Texte bildeten ein völ-
lig homogenes Genre, das keine Widersprüche oder moralischen Ambivalenzen dulde. Doch 
stellen innerhalb der pädagogischen Debatte widerspruchsreflexive bzw. provokante Positio-
nen wie z. B. die Bildungstheorie Adornos oder die Antipädagogik eher eine Ausnahme dar, 
während für die Literatur wie für die gesamte Kunst der Moderne der Bruch mit (u. a. mora-
lischen) Konventionen ein wesentliches Element ausmacht.
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transformatorischen Bildungsprozess der LeserInnen verstehen, deren Verhältnis zur 
Welt und zu sich selber durch die Lektüre ebenfalls in Frage gestellt wird. In diesem 
Sinne bietet dieser Text mehr als die bloße Illustration einer erziehungswissenschaft-
lichen Theorie und wird potenziell zum performativen Ort des Vollzugs dessen, wovon 
in dieser Theorie die Rede ist.
4. Zur Diskussion von Einwänden gegen die Eignung literarischer Texte
als Quellen erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung
Bevor nun die eingangs zitierte Kritik Klaus Pranges an der Berufung auf ein literari-
sches Beispiel zur Diskussion der praktischen Relevanz pädagogischer Theorien dis-
kutiert werden soll, ist auf einen anderen weit verbreiteten Einwand gegen die Aus-
einandersetzung mit literarischen Texten in sozial- oder erziehungswissenschaftlichen 
Kontexten einzugehen. Die Rede ist vom Vorwurf der Instrumentalisierung, der in der 
bisherigen Argumentation schon verschiedentlich angeklungen ist. Werden literarische 
Texte, so lautet die kritische Anfrage, nicht instrumentalisiert, wenn man sie als bloße 
Datenlieferanten für die wissenschaftliche Theoriebildung oder (schlimmer noch) als 
Anschauungsmaterial zur Illustration bereits vorliegender Theorien missbraucht ? Die-
ser Vorwurf beruht auf der Einschätzung, dass bei einer solchen Verwendung literari-
scher Texte gerade deren Besonderheit verkannt werde, die auf der spezifisch litera-
risch-ästhetischen Form dieser Texte beruhe und eben nicht in einer wie auch immer 
gearteten, erziehungswissenschaftlich interpretierbaren ‚Botschaft‘ aufgehe (vgl. z. B. 
Assheuer, 2012).
Dieser Einwand scheint grundsätzlich berechtigt zu sein, betrifft aber weniger das 
Ob als vielmehr das Wie der Auseinandersetzung mit literarischen Texten aus (erzie-
hungs)wissenschaftlicher Perspektive. Zugespitzt formuliert könnte man aus diesem 
Einwand die Forderung ableiten, literarische Texte dürften ausschließlich zum Selbst-
zweck gelesen werden, und jede Lektüre, die daneben auch noch andere (wie z. B. er-
ziehungswissenschaftliche) Fragen verfolgt, sei unstatthaft. Eine solche Extremposition 
scheint freilich wenig sinnvoll, da sie eine Art imaginärer Mauer zwischen der Literatur 
und anderen Diskursen errichten, die Literatur in ihre selbstbezügliche Literarizität ein-
schließen und aller Bezüge zur außerliterarischen Welt berauben würde. Versteht man 
diesen Einwand aber als Kritik an einer bestimmten, die ästhetische Dimension litera-
rischer Texte negierenden Lektüre, so scheint er nicht nur berechtigt, sondern auch ge-
eignet, Anforderungen an eine (erziehungs)wissenschaftliche Auseinandersetzung mit 
literarischen Texten zu formulieren. Zu solchen Mindeststandards gehört die Forderung, 
Romane und andere literarische Zeugnisse nicht nur auf ihren Inhalt, im Fall von Er-
zähltexten also nicht nur auf das erzählte Geschehen hin zu untersuchen, sondern auch 
ihre literarische Form zu beachten, d. h. im Falle von Erzähltexten z. B. das Verhältnis 
von Erzählzeit und erzählter Zeit, Erzählmodus und Erzählperspektive, aber auch Spra-
che und Rhythmus, rhetorische Figuren, Bezüge auf literarische Traditionen und an-
dere Texte usw. (zum analytischen Instrumentarium der Erzähltheorie vgl. Martinez & 
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Scheffel, 2000, zur Rhetorik z. B. Ueding & Steinbrink, 2005). Im Blick auf das In-
teresse an transformatorischen Bildungsprozessen folgt daraus, nicht nur nach solchen 
Bildungsprozessen zu suchen, von denen in den zu analysierenden Texten (möglicher-
weise) die Rede ist, sondern die Aufmerksamkeit auch auf jene Veränderungen von 
Welt- und Selbstverhältnissen zu richten, die sich in diesen Texten selber sozusagen 
performativ vollziehen, d. h. im Zuge ihrer Produktion und Rezeption, beim Schreiben 
und/oder Lesen.
Während der eben erörterte Einwand also die Auseinandersetzung mit literarischen 
Texten nicht grundsätzlich ausschließt, sondern eher als Forderung verstanden werden 
kann, bei einer solchen Auseinandersetzung mit Literatur der Besonderheit dieses Ge-
genstands gerecht zu werden, kommt der eingangs zitierten Kritik Klaus Pranges an der 
Einbeziehung literarischer Texte zur Diskussion der praktischen Relevanz erziehungs-
wissenschaftlicher Theorien ein grundsätzlicherer Charakter zu. Zur Erinnerung seien 
noch einmal die zentralen Elemente der Kritik genannt: Es sei, so Prange, ein „merk-
würdiges Verfahren, den Realitätsgehalt von Sätzen über Erziehung, Bildung und So-
zialisation zu prüfen, ohne zu wissen, ob das, was in einem Roman erzählt und darge-
stellt wird, auch wirklich möglich ist und tatsächlich so oder ähnlich vorkommt“. Was 
literarische Texte böten, seien nur „Meinungen und bestenfalls individuelle Reaktionen 
auf die erlebte und gewissermaßen ‚gefühlte‘ Schule, nicht aber Tatbestandsberichte, 
die sich unbesehen übernehmen und als Testfall für eine empirisch gehaltvolle Begriffs- 
und Theoriebildung gebrauchen ließen“ (siehe oben). Zentral für Pranges Einwand sind 
die Begriffe „Realitätsgehalt“, „reale Verhältnisse“ und „Tatbestandsberichte“. Um die 
praktische Relevanz erziehungswissenschaftlicher Theorien zu beurteilen, hält er es für 
nötig (und offenbar auch für möglich), solche Theorien mit „realen Verhältnissen“ oder 
‚Berichten‘ über pädagogisch bedeutsame ‚Tatbestände‘ zu konfrontieren. Dazu aber 
scheinen ihm literarische Texte nicht geeignet, die nichts anderes darstellten als „Mei-
nungen“ über oder „individuelle Reaktionen“ auf Erziehung und Unterricht und denen 
deshalb erkenntnistheoretisch kein anderer Status zukomme als den erziehungswissen-
schaftlichen Theorien selbst, zu deren Prüfung sie gedacht seien. Insofern sie selber 
von expliziten oder impliziten pädagogischen Theorien „durchzogen“ seien, enthalten 
„Werke der erzählenden Literatur“ für Prange nichts anderes als mehr oder weniger be-
liebige „Erziehungsverständnisse“, denen keinerlei eigenes, über jene Theorien hinaus-
gehendes Erkenntnispotenzial zukomme.
Diese Kritik beruht auf der Entgegensetzung von „Text“ und „Realität“ bzw. von 
„erzählender Literatur“ und „Tatbestandsberichten“. Darin ist implizit die Unterstellung 
enthalten, es gebe einen Zugang zur Realität bzw. zu pädagogisch relevanten Tatbe-
ständen, der nicht über „Texte“, „Meinungen“ und „individuelle Reaktionen“ vermittelt 
sei – und d. h.: man könne die fragliche Realität in irgendeiner Weise objektiv erfassen. 
Diese Auffassung – der trotz aller turns und epistemologischer Debatten der letzten 
Jahrzehnte in der Erziehungswissenschaft keineswegs eine bloß randständige Bedeu-
tung zukommt, wie ein Blick auf die weitgehend positivistisch verfahrende quantitativ-
empirische Bildungsforschung lehrt – kann freilich mit guten Gründen in Frage gestellt 
werden, wenn man davon ausgeht, dass es sich bei der gesellschaftlichen Wirklichkeit 
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im Allgemeinen und der pädagogisch relevanten Erziehungswirklichkeit im Besonde-
ren nicht um objektive Gegebenheiten handelt, die mit entsprechenden Messverfahren 
erfasst werden könnten, sondern um sinnhafte, d. h. symbolisch strukturierte Konstruk-
tionen, die in intersubjektiven Zuschreibungsprozessen hervorgebracht wurden und nur 
kraft solcher Sinnzuschreibungen sind, was sie sind (vgl. Koller, 2012a, S. 222 – 226).
Diese These von der symbolischen Strukturiertheit der sozialen und damit auch 
der pädagogischen Wirklichkeit lässt sich am Beispiel des Interesses an transformato-
rischen Bildungsprozessen verdeutlichen. Welt- und Selbstverhältnisse, um deren Zu-
standekommen und deren Veränderung es in solchen Bildungsprozessen geht, bringen 
uns nicht in unmittelbaren Kontakt mit der Welt bzw. uns selber, sondern sind sprachlich 
bzw. zeichenförmig strukturiert, und d. h. vermittelt durch symbolische oder diskursive 
Ordnungen, mittels derer wir Welt und Selbst wahrnehmen und deuten. Das bedeutet 
aber auch, dass Bildungsprozesse als Transformationen solcher Welt- und Selbstbezüge 
selbst sprachliche bzw. diskursive Vorgänge sind, in denen Bedeutungszuschreibungen 
als basale Dispositionen der Welt- und Selbsterschließung revidiert, modifiziert oder re-
strukturiert werden. Die Erforschung solcher Bildungsprozesse ist deshalb auf zeichen-
förmige Gebilde angewiesen, in denen ein Welt- und Selbstverhältnis sich artikuliert 
sowie gegebenenfalls transformiert und für die Texte – neben anderen Medien wie z. B. 
Bildern – zumindest eine Erscheinungsform darstellen.
Innerhalb der wissenschaftstheoretischen und forschungsmethodologischen Debatte 
ist aus der Auffassung vom „sinnhafte[n] Aufbau der sozialen Welt“ (Schütz, 2004) 
bzw. von der „gesellschaftliche[n] Konstruktion der Wirklichkeit“ (Berger & Luck-
mann, 2010) die These abgeleitet worden, dass zur Erfassung dieser sinnstrukturierten 
und intersubjektiv hervorgebrachten Wirklichkeit qualitative, interpretative bzw. rekon-
struktive Forschungsmethoden weit besser geeignet seien als die quantifizierenden und 
standardisierten Verfahren der gängigen empirisch-analytischen Forschung. Schließt 
man sich dieser Auffassung an, dann reduziert sich die Frage nach dem Erkenntnispo-
tenzial literarischer Texte auf das Problem, welche Art von ‚Texten‘ bzw. zeichenförmi-
gen Gebilden geeignet sind, einen (notwendigerweise perspektivisch gebrochenen, d. h. 
mit Meinungen, individuellen Reaktionen, Erlebnissen und Gefühlen durchsetzten) Zu-
gang zu pädagogisch relevanten Tatbeständen zu eröffnen und welche Rolle dabei Texte 
der erzählenden Literatur spielen können. Meine These lautet: Literarische Texte, die 
eine fiktive, aber nichtsdestotrotz mögliche Realität beschreiben, also ein Geschehen, 
das „tatsächlich so oder ähnlich“ vorkommen könnte, wie Prange es verlangt, sind in 
vielen Fällen besser geeignet, pädagogisch relevante Phänomene (wie etwa transforma-
torische Bildungsprozesse) zu beschreiben, als vergleichbare empirische Dokumente. 
Denn literarische Texte sind in der Regel sprachmächtiger, d. h. ‚dichter‘, detailreicher, 
genauer, sensibler, nuancierter und differenzierter als Interviews oder Beobachtungs-
protokolle, die von schriftstellerischen ‚Laien‘ bzw. aus ‚nicht-literarischer‘ Perspektive 
verfasst wurden.4
4 Das schließt die Verwendung anderer ‚Quellen‘ wie z. B. von Tagebüchern oder Weblogs 
bzw. von Fotografien oder Filmen keineswegs aus.
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Abschließend lassen sich die Überlegungen zur Auseinandersetzung mit literarischen 
Texten für die erziehungswissenschaftliche Theoriebildung in fünf Thesen zusammen-
fassen:
1) Es gibt keinen unmittelbaren, objektiven Zugang zu pädagogisch bedeutsamen
Sachverhalten oder Tatbeständen, der nicht über Sprache oder andere Symbolsys-
teme und damit über individuelle bzw. (inter-)subjektive Bedeutungszuweisungen
vermittelt wäre.
2) „Empirisch gehaltvolle Begriffs- und Theoriebildung“, von der Prange schreibt, ist
deshalb auf Beschreibungen pädagogisch relevanter Situationen und Prozesse ange-
wiesen, die unvermeidlich perspektivisch gebrochen und an bestimmte gesellschaft-
liche, kulturelle und historische Sinnzusammenhänge gebunden sind.
3) Solche Beschreibungen sind umso geeigneter zur Erfassung pädagogisch bedeutsa-
mer Sachverhalte, je genauer und differenzierter sie nicht nur den fraglichen Sach-
verhalt ‚an sich‘ (der als solcher gar nicht zugänglich ist), sondern auch die damit
untrennbar verbundenen individuellen Bedeutungen, Bewertungen und Gefühle be-
schreiben.
4) Solche Beschreibungen finden sich auch oder vielleicht sogar vor allem in literari-
schen Texten, die aufgrund ihrer sprachlichen Differenziertheit oft genauer, nuan-
cierter und detailreicher sind als die in der qualitativen Sozialforschung verwendeten
Daten wie z. B. Interviews oder Beobachtungsprotokolle (von den Daten standardi-
sierter Erhebungsverfahren ganz zu schweigen).
5) Ein weiterer Vorzug literarischer Texte gegenüber anderen perspektivisch gebroche-
nen Beschreibungen pädagogisch relevanter Sachverhalte besteht in den besonde-
ren Geltungsansprüchen der (modernen) Literatur, die von den Handlungszwängen
und moralischen Verpflichtungen des alltäglichen wie des pädagogischen Handelns
ebenso entlastet ist wie von den Kohärenz- und Allgemeingültigkeitsansprüchen des
wissenschaftlichen Diskurses und die sich deshalb als kritisches Korrektiv und Irri-
tationspotenzial für die erziehungswissenschaftliche Theoriebildung eignet.
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Abstract: Based on a critique by Klaus Prange regarding the use of literary texts in ed-
ucational-scientific contexts, the author inquires into the question of which significance 
the analysis of novels and stories has for theory formation in educational science. Hav-
ing specified the question more closely, he sketches the more recent development in at-
tempts at using literary texts as a source for theory formation in educational science. He 
then explains the positions evident in those studies regarding the knowledge potential of 
literary texts for educational-scientific reflection. Finally, a discussion of the objections re-
garding such a use of literary texts aims at showing why literary texts can in fact be more 
than a mere “illustration of educational concepts” (Prange).
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